A APROXIMACION
DE LA EINOGRAFIA PARA LA

INVESTIGACION EDUCACIONAL

Reflexiones sobre suuso reciente en Argentina y Chile’

GRACIELA BATALLAN" La etnografia, segun la tradicién antropolégica en la
que se inscribe, es una forma de aproximacién o abordaje
metodolégico y un producto: originalmente, lamonografia
descriptiva o la descripcién densa, a partir de C. Geertz
(1973). Desde la perspectiva critica que este autor sustenta
respecto al andlisis de la cultura, e tipo de objeto identifi-
cado como etnogréfico se construye, primero, mediante la
documentacidn directa o el registro de procesos que carac-
terizan “formas de vida” particulares, dificiles de conocer
en su génesis mediante aproximaciones metodolégicas
objetivantes o exteriores. Enseguida, por un tipo de anéli-
sis cuya “densidad” o textura se hace reconocible en tanto
la teorfa se mantiene al ras del mundo conceptual en “el
cual viven nuestros sujetos” (Geertz, ibidem). La exposi-
cién o larealizacién de laetnografia debiera expresar tanto
la particularidad del abordaje como del anélisis que la
caracteriza.

La tradicién comprensivista, ya presente en las reglas
metodolégicas de Malinowski (1976), funda un campo
problemdtico para la antropologfa que, al mismo tiempo,
es consustancial a dichas reglas: el conocimiento de mun-
dos exdticos, ajenos al mundo occidental del cientifico,
s6lo es posible mediante el entendimiento del lenguaje en
el que se expresa el sentido de la accién que se observa. Sin 1
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embargo, categorizar los c6digos que reglan modos de
vida distintos es impracticable desde la l6gica del observa-
dor extrafio. La observacién participante serd el camino
posible para conocer la 16gica implicita en la accién de los
sujetos (la “légica informal de la vida real”’), permitiendo
descifrar mediante el didlogo y la larga permanencia el
mundo conceptual con que se atribuye razén a la accién
(cotidiana o ceremonial) observada.

Fundadora del relativismo cultural, la antropologia
social y el corpus de las reconstrucciones etnograficas que
la constituyen, ha perseguido conocer y hacer conocer
(ampliar el universo del discurso social, en Geertz), otros
mundos sociales mediante su comprension. Lejos asi del
juicio valorativo, los pueblos -“los otros”- merecen el
entendimiento sutil que impida la descalificacién y la
discriminacidn.

Actualmente, la conjuncién del objeto empirico tradi-
cional y de su enfoque metodolégico se ha ampliado y
complejizado, aunque de todos modos se mantiene el
campo problemdtico especifico de la disciplina, como asi
mismo la necesidad del trabajo de campo y de sus
implicancias técnico-metodol6gicas para producir “docu-
mentos” fidedignos de primer nivel (Schiitz, A., 1974).
Permanece (ain en polémica), el estilo de su produccién
clasica, reconocible en las reconstrucciones descriptivas
de realidades ex6ticas, confinadas o marginadas, o simple-
mente no abarcadas en su singularidad por otras discipli-
nas. Fuera de norma por objeto, método y propdsitos, la
antropologia discrepa de la gran corriente de la ciencia
social interesada en desentrafiar problemas sociales reco-
nocidos oficial o piiblicamente como tales y de cuyas
conclusiones se pueden esperar acciones politico-
instrumentales de alguna efectividad.

Ocupada en validar la perspectiva o “visién de los
sujetos”, originalmente de aquéllos “otros”, la antropolo-
gia se ubica explicita o implicitamente en las antipodas de
la perspectiva dominante en el estudio de la sociedad
contemporédnea. Tal vez eso explique su marginalidad y
despreocupacién, hasta hace relativamente poco tiempo,
por debatir asuntos de método con el paradigma hegeménico
(Rockwell, E., 1986). Su forma literaria que 1a hace anélo-
ga al relato, a la crénica o al ensayo dificulta también el
didlogo de orden tedrico con las otras disciplinas.

De hecho, la participacién de los antrop6logos en los
debates epistemolégicos fuera de su campo es aiin restrin-
gida, y la emergencia de la disciplina en la discusién
general es més bien resultado de la biisqueda de argumen-
tos en la polémica contra el monismo metodolégico, que
producto de interrogantes surgidos dentro de la propia
comunidad.

La antropologia y el estudio
de la escuela en América Latina

Ahora bien, si esta somera caracterizacién es compar-
tida, el ingreso de la antropologfa al terreno de la educacién
formal se revela como algo inusitado. Pocas instituciones
parecen responder como laescuela al ordenamiento social.

Su administracién y burocracia carecen totalmente de
exotismo y, aparentemente, nada mas ficil de abordar que
la escuela por las tradicionales metodologias de 1a ciencia
social.

En nuestros pafses, la etnografia de tradici6n
antropoldgica era hasta hace muy poco una desconocida -
especialmente dentro del campo de la investigacién en
educaci6n-, considerada con indeferencia s6lo como moda
o “tltima importacién intelectual” (Garcia Huidobro, J.E.,
1984). Sin embargo, esta aseveracién que podria ser admi-
sible para los pafses del cono sur a principios de los 80, era
inexacta como generalizacién, especialmente para Méxi-
co, donde la etnografia educacional tenia ya en esos afios
una reflexi6n teérica independiente de la norteamericana.

Particularmente en Argentina, pero también en Chile,
laextrafieza que produjo esta perspectiva puede descifrarse
en virtud de acuerdos académicos en un ambiente casi
totalmente hegemonizado por la sociologia “cuantitativa”
y, en menor grado, por la tradicién de la sociologia cuali-
tativa que -a pesar de marcar diferencias- se mantenia
dentro de los canones metodolégicos tradicionales, sobre-
todo en relacién a los aceptados criterios de represen-
tatividad y validez.

Es posible presuponer que la progresiva y difusa acep-
tacién de la investigacién antropolégica en el campo de la
educaci6n formal ha sido, més bien, producto de la persis-
tencia de la crisis de los sistemas educativos -no resuelta
mediante las predicciones instrumentales de la investiga-
cién educacional- que del reconocimiento de uninterlocutor
con una perspectiva diferente para entender la escuela.

De todos modos, la conversacién con la etnografia se
hizo posible recién cuando la inequivoca aceptaci6n de la
gravedad de dicha crisis (principalmente para los sectores
sociales de bajos recursos en el nivel” de investigacién
educacional (Tedesco, J.C., 1987) que reuniria aportes
tanto de la educacién popular, de creaci6n latinoamerica-
na, como de variantes del bdsico de la ensefianza), hizo que
voces autorizadas reconocieran la emergencia de un “nue-
vo paradigma interaccionismo simbélico norteamericano,
dentro de los cuales es posible reconocer un tipo de
abordaje etnogrdfico para el andlisis de los vinculos al
interior de las salas de clase.

Este reconocimiento, que a su vez admitfa “un aleja-
miento de los modelos reproductivistas” y el creciente
interés por erfoques “mds procesuales que captaran el
complejo campo de fuerzas y el papel de los actores dentro
de é1” (Tedesco, ibidem) fue importante, dado que hasta
comienzos de la década del 80, la repitencia, la desercién
o lano incorporacién al sistema de la poblacién infantil de
los sectores populares eran diagnosticados desde diversas
perspectivas por causales extraescolares entre las que se
destacaba la indiscutible variable econ6mica. Los efectos
psicolégicos y “culturales” derivados de aquélla y puestos
de manifesto en las conductas de alumnos y padres harian
indtiles los esfuerzos de la escuela.

Sin embargo, el progresivo cambio de 6ptica hacia las
causas end6genas relacionadas con la calidad de la educa-
ci6n -expresadas en reformas educatvas impulsadas por el



estado en algunos pafses-, mantuvo como hipétesis impli-
cita para explicar el persistente fracaso escolar, a las
conductas de los sujetos de la relacién pedagdgica, ahora
principalmente de los maestros. El énfasis sobre la necesi-
dad del mejoramiento de la calidad de la educacién no
ponia en cuesti6n las concepciones centrales sobre las que
se organiza el aprendizaje formal, tales como la considera-
ci6n tradicional de aquello que se acepta como “conoci-
miento” en la escuela, la particularidad de la apropiaci6n
infantil del mismo y la definicién del trabajo docente, entre
otras.

Sea como fuere, hay una preocupacién compartida que
se expresa en la reflexién académica. En 1988 un estudio
sobre las tendencias de la investigacion educativaen Amé-
rica Latina anotaba que en los tltimos diez afios las
investigaciones que inclufan metodologias cualitativas
habfan aumentado del 10 por ciento al 43,6 por ciento.
También, un incremento importante de los estudios tedri-
cos por sobre los de terreno (del 18,5 por ciento al 38,4 por
ciento), lo que configuraba, segin los autores, “una ten-
dencia hacia la generacién de un pensamiento regional en
educacién” (Garcia Huidobro, J.E. y otros, 1988).

Los comienzos de la etnografia
educacional latinoamericana

Antes de circunscribir el andlisis al uso de la etnografia
de tradicién antropolégica en la investigacién educacional
en nuestros pafses, es necesario hacer la historia de sus
comienzos. La orientacién inicial fue dada por los fértiles
trabajos de Elsie Rockwell realizados en el Departamento
de Investigaciones Educativas la Universidad Politécnica
de México. Su posterior impulso, diversificacién y multi-
plicacién en investigaciones interdisciplinarias se hizo
posible por la creacién de la Red Latinaomericana de
Investigaciones Cualitativas para la Realidad Escolar
(RINCUARE), auspiciada por el Centro Internacional de
Investigaciones parael Desarrollo, de Canad4. Lared tuvo,
inicialmente, el propésito de consolidar y permitir el en-
cuentro e intercambio de aquéllos investigadores y grupos
de trabajo que se formaron a partir del seminario intensivo
sobre Etnografia y Educacién, realizado en Austin y en
México en 1988

La orientacién elaborada por Rockwell -dentro del
campo de la investigacién educacional de corte “cualitati-
vo”- fue caracterizada (siguiendo a Geertz en ese punto),
como un enfoque, es decir, como una perspectiva que
articula teorfa, métodos y técnicas, sin que ninguno de
estos niveles pueda considerarse aisladamente o de modo
neutral: las té¢nicas del trabajo de campo son congruentes
con fundamentos epistemoldgicos y conceptos tedricos.
La tradicién comprensivista de la antropologfa clésica es
llevada a la escuela, buscando “documentar lo no docu-
mentado” bajo el supuesto de que asi serfa posible desen-
trafiar la “caja negra” (representada por el guién que une la
expresi6n enseiianza-aprendizaje), entendiendo que enesa
expresion se esconden procesos intervinientes en la situa-
cién pedagbgicacuyacomplejidad excede lo estrictamente

did4ctico-pedagégico.

A su vez, la reconstruccién de la compleja configura-
cién del mundo cotidiano escolar en relacién a sus contex-
tos locales permitirfa definir, también, los limites de la
acci6n estatal en las escuelas (Rockwell, E. y Espeleta,
J.,1983a). La mirada desde “abajo”, o desde la 6pticade los
actores, ubicarfa la contribucién principal del enfoque en
la posibilidad de modificar radicalmente la perspectiva
evaluativa heredada de la normativa pedagé6gica.

Respondiendo a las preguntas, aparentemente inge-
nuas, ;qué es laescuela? y ;qué pasa alli?, el nivel descrip-
tivo de esta etnograffa se ubica “dentro” del mundo escolar
para desentrafiar la red o la “trama” de relaciones que
hacen a esta institucién un mundo singular y m4s intrinca-
do del que permiten ver las perspectivas ubicadas desde
“arriba”.

La persuasiva tesis desarrollada por esta autora y su
equipo, se apoya en la tradicién comprensivista de la
antropologfa cultural funcionalista para desde alli hacer su
revisién desde el punto de vista te6rico, incorporando y
examinando criticamente las tesis marxistas de corte
estructuralista sobre la escuela. La forma de aproximaci6n
metodolégica incluye una mirada holistica que busca cap-
tar procesos mds que conductas y entenderlas como cons-
titutivas de estructuras de significacién superpuestas
(Geertz, C., ibidem), sedimentadas histéricamente (Gram-
sci, A., 1973). En la revisién del concepto de cultura que
esboza (Rockwell, E., 1980), pone en tela de juicio el
polisémico y central concepto de la disciplina, argumen-
tando sobre la necesidad de su reemplazo por nociones
como la de “sentido comiin” de Gramsci y la categorfa de
“vida cotidiana” desarrollada por la fil6sofa Agnes Heller
(1976), que permitirfan quebrar la sobredeterminaci6n del
andlisis tanto del culturalismo funcionalista como del
estructuralismo marxista.

Los procesos sociales se dan en la vida escolar como
formas de coercién, negociacién y resistencia, particulari-
zando e historizando cada escuela (Rockwell, E., 1980a).
La reconstruccién de la perspectiva de los actores sobre su
cotidianeidad supone laintencién y la posibildad de descri-
bir en profundidad distintas situaciones de la vida escolar.
Las “categorias sociales”, con las que los sujetos definen su
mundo se tensionan con las categorias teéricas de interpre-
taciénde quieninvestiga. Ladocumentacién antropolégica
delaescuela, como las de otras instituciones de la sociedad
contempordnea, precisa que el investigador revierta la
operaci6n orientada a conocer “otras” formas de vida -
objeto propio de la antropologfa tradicional-, transforman-
do, en este caso, lo familiar en ex6tico” (Da Matta, R,,
1983).

La reconstrucci6n etnogréfica se realiza en un proceso
de reflexién permanente por parte del investigador, con el
fin de contrastar sus hip6tesis de partida con el andlisis de
las “categorfas sociales” (categorias internas en Mali-
nowski) con- textualizadas en su uso y estampadas o
“inscriptas” como documentos en los registros de campo.
La autorreflexién sobre los supuestos subyacentes
(Gouldner, A., 1979) que condicionan la mirada, las reglas




ticitas o la “reflexividad” (Garfinkel, H., 1967) cuyo
efecto es, necesariamente, el pre-juicio, serealizaen forma
paralela al proceso de investigacidn, ampliando la capaci-
dad perceptivadel explorador (Rockwell, E., 1986), (Willis,
P, 1984).

Las procedimientos o pautas para el trabajo de campo,
asi como para el andlisis de los registros realizados son
congruentes con los marcos conceptuales mencionados,
que si bien abrevan en el interpretativismo geertziano,
intentan evadirse del interpretativismo a través de la bus-
quedade una tensidn dialéctica entre los procesos sociales
que se dan en la escala cotidiana de las escuelas locales -“la
escuelita” (Rockwell, E. y Espeleta, J., 1983b)- y un marco
histérico y social abarcativo definido por su estructura de
clases.

Se supone también que las categorias mediadoras pro-
ducidas por la reconstruccién etnogréifica reflejan la
heterogénea accién de los sujetos, encaminando la re-
flexion hacia la elaboracién de una teorfa sobre la escuela
que se aparte tanto del determinismo reproductivistacomo
del constructivismo proveniente de los modelos de la
fenomenologia.

La etnografia educacional en Argentina y en Chile

Este esbozo recoge (e interpreta, desde luego), un
punto de partida para los investigadores de Argentina y de
Chile que orientaron sus estudios sobre la escuela desde el
“enfoque etnografico”, constituyendo progresivamente
areas de trabajo reconocidas como *“‘etnografia” (Chile) o
“antropologia y educacién” (Argentina), ya sea en Orga-
nismos no Gubernamentales (ONG) de investigacién y/o
en universidades estatales.

A continuacién intentaré delinear un panorama del
desarrollo de esta perspectivaa través de la presentacién de
las situaciones locales, de la produccion original y de los
procesos de multiplicacion y transferenciarealizados. Pos-
teriormente sefialaré algunos puntos de necesario debate,
con el propdsito de extender y enriquecer los lineamientos
tedrico-metodolégicos que nos retinen.

Es necesario sefialar que es propdsito de esta
sistematizacién contribuir al didlogo entre grupos de in-
vestigacién que consensuando en aspectos sustanciales de
la reflexién originada en México, han sondeado campos
temdticos diversos, haciendo hincapié en problemas tedri-
co-metodoldgicos que responden a intereses de conoci-
miento especificos, a las especializaciones académicas de
sus miembros, asi como también a las determinaciones
coyunturales de las politicas educacionales en cada pais.

Como adelanté, el Seminario de Etnografia y Educa-
cién, realizado en Texas y en México en 1980, y la
posterior formacion de la RINCUARE, son hitos que permi-
ten organizar una primera etapa en la apropiacion de este
enfoque. El DIE de México continud, en forma indepen-
diente a la finalizacion de la Red con su programa de
posgraduacion, recibiendo investigadores y becarios de
nuestros pafses que a su regreso se incluyeron en los
primeros equipos, o bien iniciaron recorridos auténomos.

Tal como lo seiiala Rockwell (1991), existia un marco
de experiencias compartidas entre quienes participaronen
aquél proceso formativo. En el caso de Argentina y Chile,
la época dictatorial que abarcé desde 1976 a 1983 y desde
1973 a 1989, respectivamente, afect6 tanto a la produccién
académica universitaria -restringiéndola en todo sentido-,
como a los sistemas educativos de ambos paises,
involucrados en las politicas autoritarias en los aspectos
pedagégicos y en el control y vigilancia a sus cuerpos
docentes.

En cuanto a los investigadores de los paises del cono
sur que integraron la Red, algunos tenian formacién
antropoldgica y trabajos previos en el marco de la educa-
ci6n popular y, en general compartian practicas y reflexio-
nes ligadas al apoyo de los movimientos de renovacién
pedagégica y al fortalecimiento de las organizaciones
gremiales impulsados por los maestros.

En Chile dada la formacién preponderante en pedago-
gia y en psicologia de los profesionales que constituyeron
los primeros equipos, los trabajos etnogréficos respondie-
ron a preguntas relacionadas al fracaso escolar que no
encontraban respuestas en las explicaciones provenientes
de las perspectivas cuantitativas predominantes durante
esos afios. La especializacion en etnografia de los investi-
gadores se inicid a través del intercambio con México,
actualizdndose luego en estudios sistemdticos de pos-
graduacién en Inglaterra y Estados Unidos, algunos de
ellos. .

En Argentina, los primeros equipos tuvieron un caréc-
ter interdisciplinario que combinaba la reflexi6n desde
distintas perspectivas (antropologia, filosofia, pedagogia,
psicologiay psicologia social). Esta particularidad favore-
ci6 lainclusion del enfoque en programas de investigacién
ligados a una diversidad de problemas, dentro de los cuéles
el eje central ha sido el conocimiento del trabajo docente.

Los Talleres de Educadores

Es importante destacar que la modalidad de investiga-
cion participante que se fue perfilando en Argentina tuvo
su origen en la orientacién dada por los Talleres de Educa-
dores que, como modalidad de perfeccionamiento docen-
te, disefiaran Rodrigo Vera y Manuel Argumedo en 1976.
Dicha modalidad sustentaba una capacitacién en la que se
hacifan convergerlainvestigaciénsocial con lareflexién de
los maestros sobre su trabajo. Enmarcada por las coorde-
nadas del “grupo operativo”, el aprendizaje en elementos
de coordinacién grupal y del andlisis socio-educativo,
pretendia producir un pensamiento critico a las formas
escolarizadas de capacitacién, reproductoras de las practi-
cas tradicionales llevadas a cabo por los educadores en sus
aulas.

Estos lineamientos, que originaron un programa de
investigacién comparativa entre Chile y Argentina en
1980, siguieron posteriormente caminos auténomos. En
Chile fueron nominados como “investigacién protagénica”,
apartandose de la investigacién etnogréifica propiamente
dicha y jugando un importante papel en el movimiento de




renovacion pedagégica desarrollado como forma de resis-
tencia a las politicas autoritarias del gobierno militar. Los
Talleres de Educacién Democriética (TED), que se basanen
dicha metodologia, fueron coordinados (continuando has-
tahoy), por miembros del equipo de etnégrafos formado en
el mismo centro de investigacién donde se organizaron. Se
ha logrado asi un trasvasamiento permanente entre el
conocimiento generado por las investigaciones etnograficas
en las escuelas y la orientacién de la capacitacién de
maestros hacia el cambio de la “cultura escolar”, coinci-
dente con el encuadre teérico que informa dichas investi-
gaciones.

Los estudios sobre el fracaso escolar en Chile

Como adelanté, la temdtica central que ha guiado las
indagaciones en Chile es el fracaso escolar. Parafraseando
a uno de los trabajos representativos de este grupo de
etnégrafos, la hipétesis que organiza las descripciones es
la consideracién de la “cultura escolar, como responsable
del fracaso” (L6pez, G.; Assaél, J.; Neumann, E., 1984). O
dicho de modo aiin mds radical, la observacioén prolongada
y comparativa de niveles escolares en los que se producen
los fndices de mayor deserci6n o repitencia -en escuelas
ptiblicas de sectores populares-, muestra la existencia de
una “cultura escolar del fracaso”. Mediante una sistemati-
cadocumentacién de distintas instancias de 1a vida escolar,
principalmente en situaciones de aula, se concluye que tal
cultura se reproduce en procesos cotidianos en los que la
marginacién y discriminacion a las manifestaciones de la
“cultura popular”, no coincidentes con el disciplinamiento
y las formas establecidas del conocimiento escolar, produ-
cen incoherencias y conflictos que influyen de manera
determinante en el fracaso.

Desde el punto de vista conceptual, la nocién de cultura
que ilumina el proceso de andlisis tiene origen en la teorfa
del capital cultural de Bourdieu y Passeron (1977), permi-
tiendo mostrar la fuerte verticalidad y homogeneizacién
que impone el estado al sistema educativo en Chile. Estu-
dios posteriores refuerzan la tesis reproductivista de la
socializacién, a través de la determinacién del ““discurso
ideal” que se manifiesta en significados compartidos entre
la cultura escolar (expresada por los docentes) y los sujetos
representantes de la cultura popular (alumnos y padres).
Mediante la idealizacion del “deber ser” ciudadano que
surge de la “normalidad” que construye la escuela, el
fracaso escolar es sancionado moralmente también por sus
victimas (Assaél, J.; Edwards, V.; Lépez, G.; Adduard, A.,
1989).

Este enmarque tedrico y la contextualizacién de los
estudios dentro de condicionantes socio-histérico estruc-
turales no obsta, sin embargo, a la descripcién de la
particularidad de los procesos mediante la ilustracion de
situaciones que responden a las preguntas de cémo se
ensefia, 0 c6mo son las formas disciplinarias de uso diario,
o a través de que tipo de expresiones, tipificaciones y
férmulas lingiifsticas se consensian los significados cultu-
~ rales. Estos trabajos etnograficos persiguen mostrar

documentadamente los mecanismos cotidianos a través de
los cuales la escuela margina y “adapta” al mismo tiempo
a los grupos de las clases populares.

Tomando una temética més especifica como las “for-
mas que asume el conocimiento escolar”, la etnografia
realizada por V. Edwards (1985) podria marcar una segun-
daetapaen el desarrollo de esta orientacién, por incluir una
mayor complejidad e independencia con respecto a los
lineamientos iniciales. Acd se crean categorias descripti-
vas que permiten una critica especifica a las formas social-
mente definidas como “conocimiento vélido” en la escue-
la. Mediante la observacion de las formas en que se
presentan los contenidos escolares se tipifican sus usos
recurrentes en la sala de clases. Documentando, ala vez, la
heterogeneidad de las formas de resistencia desplegadas
por los nifios, asf como la diversidad entre los maestros,
ésta etnografia se apartadel esquemareproductivista por la
utilizacién dela categorfade “apropiacién” (Heller, ibidem)
que le permite escapar al determinismo estructuralista y
aportar al intrincado conocimiento del sujeto pedagdgico.

El prolifico trabajo de este equipo tiene ya un auditorio
dentro y fuera del pafs, tanto por los conocimientos acumu-
lados a través de las investigaciones como por su accionar
en la linea de capacitacién docente. Estos procesos han
permitido generar marcos conceptuales sobre politicas,
estrategias y metodologias de perfeccionamiento que in-
tentan contribuir al mejoramiento de la calidad de la
educaci6n en Chile.

Finalmente, un reciente trabajo sobre précticas de tra-
bajo y socializacién en la escuela media (Edwards, V., et
al., 1993), ha desafiado a la etnografia con un trabajo a
nivel nacional. El andlisis, realizado a partir de un llamado
a concurso oficial, cubrié dieciocho establecimientos de
distinta condicién (municipalizados, privados y subven-
cionados) en cinco regiones del pafs. En este plano, la
descripcidn etnogréfica desmenuza las estrategias domi-
nantes de las formas transmisoras de la ensefianza, del
mismo modo que las alternativas que consideran al proce-
so pedag6gico como construccion.

Los ejes de andlisis prolongan la problematica de la
cultura escolar y el curriculum oculto a la escuela media,
con la descripcion de la socializacién de los jovenes en
estos establecimientos, los procesos pedagégicos que allf
se llevan a cabo y las formas de resistencia en la cultura
juvenil de hoy. Categorias como las forma del uso del
humor, el castigo, los etiquetamientos, la discriminacién
por género y etnicidad, y la prevalencia de “la cultura del
logro”, permiten desplegar el papel de la escuela secunda-
ria en la construccién de la identidad de los jévenes
chilenos en el presente.

Sin poder realizar aqui un andlisis minucioso, debe
considerarse también a otros investigadores que ubican su
produccién en la convergencia de la antropologia y la
educaci6n. Una incipiente producci6n realizada en sedes
universitarias por antrop6logos, pedagogos y/o profesores
(algunos de ellos con estudios de posgrado en México oen
Cardiff), profundizan en temdticas pedagégicas o bien
analizan criticamente la uniformizacién del sistema educa-



tivo chileno y sostienen la necesidad del reconocimiento
de la diversidad étnica y social.

La actividad en docencia, seminarios e intercambios
entre investigadores que se est4 realizando en Chile, per-
mite suponer que en el futuro la etnograffa se abrird
caminos en una dimensién académica de mayor alcance.

Los docentes como “subordinados poderosos”

En Argentina, la primera etapa de desarrollo del enfo-
que etnogrédfico estuvo articulada, como dijimos, a la
investigacion sobre el perfeccionamiento docente, dentro
del encuadre de los talleres de educadores (Batalldn, G., et
al., 1982). Los inicios de este tipo de investigacién partici-
pante, consideraba elementos del enfoque en la introduc-
cién al aprendizaje en la investigacién “sobre la propia
prictica”. Los maestros participantes en estos talleres de
investigacion fueron convocados a co-participar en una
investigacion sobre la significacién del trabajo docente, en
forma voluntaria y con el solo incentivo de iniciarse en el
oficio del investigador de campo en antropologia.

Los talleres se orientaron hacia el conocimiento de la
problemdtica escolar desde la visién de los maestros
(Batalldn, G., 1983). El proceso formativo desencadenado
dentro de los talleres (de un afio de duraci6n), partia
explicitando la hipétesis de que solamente con la
contrastacion de los mismos maestros podria conocerse la
oposicién entre el rol asignado al trabajo docente por la
tradici6n y el estado, y la prictica cotidiana en la sala de
clases y en la escuela.

Mediante la combinacién de elementos informativos y
material de registros del trabajo de campo recogidos por el
equipo de investigadores y los mismos maestros (progre-
sivamente capacitados en las técnicas etnogrificas), se
sostuvo que el conocimiento obtenido se produce median-
te un movimiento espiralado, en un primer momento
denominado “problematizacién”, que desenvuelve el
ordenamiento ideolégico a través del cual se describe la
prictica y sus significados. Luego éste es desplegado y
analizado criticamente por el proceso de investigacion,
definiéndose asf, un segundo momento llamado “deses-
tructuracién ideolégica”. Finalmente, durante un tercer
momento denominado de “resignificacién conceptual”,
traducido en la posibilidad de lograr otras explicaciones
mds complejas que las aceptadas por el sentido comiin, la
nueva reflexion es llevada a la préctica por los maestros,
mediante la coordinacién de procesos investigativos con
sus alumnos en el aula (Batallan, G.; Garcia, J.F. y Morgade,
G., 1988).

Los resultados més importantes, en el plano teérico, de
las investigaciones llevadas a cabo entre 1983y 1986 enla
Facyltad L atinoamericanade Ciencias Sociales (FLACSO),
conducen alaexplicitaci6n y critica de: a) laconcepciénde
la infancia implicita en la definicién del conocimiento
escolar; b) las caracteristicas estructurales del trabajo do-
cente autodescritas en las definiciones sobre su identidad;
y ¢) la legitimacidn institucional del conocimiento en la
escuela como transmisién de contenidos (Batalldn, G.;

Garcia, J.F. y Saleme, M., 1986).

Un logro importante de esta etapa de investigaci6n es
el reconocimiento que obtiene la pertinencia de la critica al
conocimiento como transmisién para la ensefianza de las
ciencias sociales (Batalldn, G. y Morgade, G, 1987), que
sirvié como base para la modificacién del curriculum en
las escuelas de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos
Aires (MCBA, 1989).

A partir de un interés de conocimiento ligado a la
necesidad de transformar la escuela, la hip6tesis principal
de estalinea se sustenta en laidea de que el trabajo docente,
por ser central en la definicién especifica de la escuela,
resume su problemadtica. El lugar de poder que tienen los
maestros dentro del aula, en tanto conductores de la rela-
cién pedagégica, permite y produce, de hecho, pricticas
alternativas paralelas o al margen de la normativa estatui-
da. La significacién del trabajo docente esta dado, no
obstante, por las determinaciones que se le imponen como
funcionarios de una institucién burocrética. Puesto que
podrian ser definidos como “subalternos poderosos”, esa
tensién permite un amplio margen de accién que los ubica
como “sujetos claves en la eventual transformacién de la
escuela”.

Eltrabajo de J.F. Garcia, sobre el concepto de ideologia
enrelacién alaescuela (1986), explicitala fundamentacién
teérica de la investigacion dentro de la teorfa critica de la
Escuela de Frankfurt y abre polémica con el concepto de
ideologia como falsa conciencia interpretado por el mar-
xismo estructuralista. Otro hito en la reflexién tedrico-
metodolégica que sintetiza a esta produccién es la vincu-
lacién entre el conocimiento escolar como naturalizador
de formas transmisoras y dependientes en lasociedad, y los
procesos de democratizacién en nuestros paises (Batall4n,
G. y Garcia, J.F., 1989).

Una segunda etapa de esta linea de trabajo y ya dentro
del dmbito de la Universidad de Buenos Aires, abre una
indagaci6n sobre la construccién social de la carrera do-
cente, profundizando sobre la perspectiva de la significa-
cién del trabajo para los maestros. Se incluye allf la
articulacion de dichas significaciones con las luchas gre-
miales en distintos periodos histéricos de Argentina, y se
indaga en la dificultad de construir la identidad del trabajo
docente de modo independiente al estado, dada la condi-
ciénde funcionarios que mayoritariamente tienen los maes-
tros en nuestros paises. Al mismo tiempo, la vocacién que
se adscribe a la tradicién del maestro “ap6stol” (quien
ubica el cambio escolar en los efectos directos de su
préctica en el aula), muestra tradiciones diferentes y polé-
micas dentro de los docentes en relaci6n a la posibilidad de
concebir el cambio escolar como un movimiento que los
tenga como protagonistas (Batalldn, G. y Garcia, J.F.,
1992). .

En el reciente tramo de esta linea de investigacion se
estudia el sisterna de evaluacién del trabajo de los maestros
en la escuela, como un nudo que obstaculiza la construc-
ciéndeunaidentidad profesional. Las formas infantilizadas
de evaluacién de la actuacién de los maestros en el aula
presentan una continuidad con las formas evaluativas que



se aplican a los nifios en la escuela. Las distintas concep-
ciones sobre la evaluacién del trabajo docente segiin las
politicas educativas desde 1945, son reconstruidas me-
diante el andlisis de historias del trabajo y de las particula-
res negociaciones que se producen entre directivos y
maestros en la cotidianeidad de las escuelas. (Batall4n, et
al., 1993).

En el desarrollo de esta linea de investigacién es impor-
tante destacar su capacidad para generar un proceso de
multiplicaci6n del enfoque etnogrifico entre los grupos de
maestros que participaron en las distintas experiencias de
talleres. Varios de ellos, ya profesionales en distintas
especializaciones, han sido coordinadores de procesos de
capacitacién docente en instituciones no gubernamentales
y en instancias oficiales. Aunque gran parte de esta prac-
tica no ha tenido registro escrito, se pueden citar los
trabajos en jardines infantiles populares (Dente, L.; Di
Santo, B. y Visintin, M., 1992), y la apropiacién del
enfoque en procesos de capacitacién docente en servicio
(Maddonni, P. y Lépez, D., 1993).

Articulada directamente a la primera etapa de esta linea
de investigacion, se destaca la indagacién sobre las deter-
minaciones de género en el trabajo docente (Morgade, G.,
1990, 1991), también con multiplicacién de sus resultados
en programas de capacitacion docente a nivel nacional
dentro de las politicas piiblicas.

Ligadas al primer tramo de consolidacién y articula-
cién de investigaciones promovidas por el intercambio
dentro de laRed y relativas trabajo docente, se formaron de
manera progresivamente auténoma grupos de investiga-
cién en otros puntos del pais. Entre los m4s representativos
son reconocidos los trabajos sobre la significacién en la
escuela de las politicas democratizadoras impulsadas por
el estado (Achilli, E.; Ageno, R. y Ossana, E., 1985),
orientado a conocer (también mediante la modalidad de
talleres de investigacién) la visién de los docentes sobre
propuestas democratizadoras impuestas verticalmente. Con
un enfoque mds antropoldgico, Achilli, E. (1989) describe
desde la cotidianeidad del trabajo algunas claves en la vida
escolar que limitan estructuralmente a los procesos de
democratizacién.

Mi4s recientemente, y en forma independiente del gru-
po inicial, la temética del trabajo docente ha sido trabajada
por Justa Ezpeleta (1991) con un énfasis en las condiciones
del trabajo como determinantes en la identidad del trabajo
para los maestros.

En 1987 se formé en el Instituto de Ciencias Antro-
polégicas de la Universidad de Buenos Aires el Area de
Antropologia y Educacién, con lo cual comienza a
diseminarse la especializacién entre graduados en antro-
pologia y de la Carrera de Ciencias de la Educaci6n.
Mediante la realizacién de seminarios sisteméticos y la
direccién de becarios, se diversificaron los temas de interés
y se expandi6 la difusién académica hacia otras universi-
dades dentro del pafs.

Una sesion nutrida de trabajos en antropologia y edu-
cacién en el I Congreso Nacional de Antropologia Social
(1988) marcé un hito en el afianzamiento de la especiali-

zaci6n. En la introduccién a la publicaci6n de los trabajos
se recogen influencias tedricas y se abre la discusién sobre
un potencial sesgo particularista en las reconstrucciones
etnogrdficas (Batalldn, G. y Neufeld, M.R., 1988). Al
mismo tiempo se destaca que los trabajos sintetizan puntos
de convergencia cuyo leitmotiv es la continuidad de los
procesos sociales autoritarios en la educacién formal, los
cuales se refuerza a través de las conflictivas relaciones
entre las familias y la escuela (Shmuckler, B. y Savigliano,
M., 1988). También comienza a perfilarse el interés por las
relaciones de los sectores populares (urbano marginales y
rurales) con la educaci6n formal, describiéndose diversas
estrategias de movilidad social a través de la eleccion de
escuelas, orientadas a evitar la discriminacién social, la
que es reforzada por el hecho de asistir a las escuelas
catalogadas como “marginales” (Neufeld, M.R,, et al.,
1992).

Trabajos de investigacién orientados -tanto por su
proceso de campo, como por sus formas de exposici6n-
mds considerablemente como etnografias, se preocupan
por la reconstruccién de la vida cotidiana dentro de las
escuelas de sectores populares con el fin de construir
“desde adentro” categorfas mediadoras que expliquen el
significado de la “participacién” como idealizacién de la
democracia en las escuelas de estos sectores. Una de las
hip6tesis que los guia es que el “asistencialismo” como un
servicio adscripto naturalmente a la funcién social de estas
escuelas, inhibe la realizaci6n de la participacién en su
sentido real (Padawer, A., 1991).

Una temdtica original es el estudio de los procesos de
reforzamiento y quiebre de la identidad nacional en la
escuela primaria. El seguimiento de interacciones de aula
relacionadas a la ensefianza de las ciencias sociales y de 1os
rituales escolares de recordacién de fechas y simbolos
patrios, junto al anélisis comparativo de los “actos” esco-
lares en homenaje a los préceres, constituyen un material
clasicamente antropol6gico, enmarcado en la reconstruc-
cién histérica del debate sobre las politicas educativas
relacionadas al papel de la escuela en la inculcacién de las
ideas sobre la nacionalidad (Diaz, R.,1992).

Conclusion

Para finalizar, se puede sostener que existe ya una
presenciay reconocimiento de elementos importantes de la
tradicién antropolégica dentro de la investigaci6n cualita-
tiva en educacién tanto en Chile como en Argentina. Ese
reconocimiento es palpable en 1a modificacién de la 6ptica
de anélisis sobre la problemdtica escolar, asi como de las
précticas dentro del sector docente. También por el uso de
dichos lineamientos analiticos y de los resultados de inves-
tigaci6n en las politicas educacionales de ambos paises.

Dentro de la comunidad académica es posible recoger
algunos puntos para futuros didlogos y debates, principal-
mente en el plano metodolgico. Uno de ellos es el
cuestionamiento a los criterios cldsicos del trabajo de
campo de la antropologia que, a pesar de calificarla de
“participante”, continda centrada en la observaci6n exter-



na (Batalldn y Garcia, 1990). A partir de alli se plantea la
necesidad de crear instancias participativas dentro del
proceso de investigacién cuyo campo de interés sean las
instituciones de la sociedad contemporédnea. A diferencia
de lo anterior, en las recomendaciones metodolégicas de
las investigaciones realizadas por las etnégrafas chilenas,
se insiste en la necesidad de observar en “ambientes
naturales”, en el sentido de evitar la intervencién que
eventualmente devendria del uso de un disefio participante
(Assaél J.; Edwards, V. y Lépez, G., 1992).

Otro punto podria ser el papel atribuido a la etnografia
por los investigadores chilenos en el sentido de ser una
“lectura de la positividad”, o de lo existente o dado.
Contrariamente, para algunos de los investigadores en
Argentina, un punto critico del enfoque estd en el papel de
la “reflexividad™ del investigador y su carécter inevitable
en la orientacién de su mirada.

Por iiltimo y volviendo a los parrafos introductorios de
estas notas, se puede desprender que la antropologia de la
educacion en nuestros paises haincursionado entemas y en
metodologias que se apartan, en cierta medida, de las
reglas dictadas por la ortodoxia de la tradicién antro-
polégica. Unalimitacién en ese sentido estd en ladificultad
de adoptar la “descripcién densa” como forma expositiva
aconsejada tanto por la tradicién como por respetados
maestros contemporaneos.

Laescasez de etnografias sobre la escuela -propiamen-
te dichas- o los obstdculos para apartarse del modelo
“informe de investigacién”, podria explicarse por la nece-
sidad de legitimacién en un ambiente académico reticente
aestilos literarios congruentes con enfoques metodolégicos
que cuestionen los criterios de validez y representatividad
aceptados. También, a requisitos de las agencias interna-
cionales que apoyan la investigacién y que a su vez
necesitan mostrar la rigurosidad en el estilo conocido,
distante de los relatos antropolégicos, poco preocupados
por explicitar sus métodos.

El desafio planteado por la necesidad de teorizar “al ras
de las interpretaciones de nuestros sujetos”, deja por delan-
te varios problemas a resolver, principalmente aquéllos
que tienen que ver con la articulacién entre cuerpos tedri-
cos, metodologias y técnicas para este enfoque. E igual-
mente, con las dificultades para aceptar la existencia de
una saludable crisis con respecto a la interpretacién de los
fenémenos sociales y de su escritura, compartida con otros
cientistas sociales que adhieren a otras tradiciones y prac-
tican otras aproximaciones metodolégicas.

Notas

3 Es necesario discriminar del enfoque etnogréfico los abordajes
reconocidos como micro-etnografias. Estos han sido utilizados desde
diversas perspectivas empiristas de investigacién por soci6logos, psi-
célogos y antropélogos con objetivos descriptivos. Su uso més frecuen-
te ha sidoen el seguimiento de procesos de constitucién de estereotipos
con efectos discriminatorios dentro de la sala de clase. Caracterizados
como “estilos de investigacién” dentro de un paradigma “subjetivo
interpretativo” por Briones (1990), fueron ya criticados por Rockwell
en su trabajo Etnografia y teoria de la investigacién educacional (1980).

4 La formacién recibida en ese seminario tuvo un caricter intensivo,

con una modalidad teérico-préctica. El mes de estudios en México se
realizo en el DIE y fue coordinado por Elsie Rockwell. Participaron en
el seminario de 1980: Araceli de Tezanos (Colombia), Gabriela Lépez
(Chile), Maritza Balderrama de Crespo (Bolivia), Irma Herndndez
(Venezuela), Beatriz Diconca (Uruguay) y Graciela Batalldn (Argenti-
na). Con la formacién de la Red se impulsé la formacién de nuevos
equipos de trabajo en centros y universidades, en Buenos Aires,
Cérdoba, Rio Negro, Neuquén y Rosario, en Argentina. En Chile, la
difusi6n principal ha sido en organizaciones no gubernamentales, entre
los que se encuentra -ademds del PIIE- el Centro de Investigaciones para
el Desarrollo Educacional (CIDE).

% “La cultura no explica, sino que describe en su forma concreta
particular la actuacién de los hombres, determinada ésta, por un lado
institucionalmente, por el aparato hegeménico de la formacién social,
y por otra parte, por la pertenencia de clase y la coyuntura histérica de
la lucha social. Si hubiera que mantener el uso del término ‘cultura’
serfa s6lo a un nivel muy concreto, descriptivo de las formas cotidianas
que asumen los procesos de produccién y reproduccién, y de la
reflexién cotidiana de los sujetos sociales sobre su realidad” (Antropo-
logia y Educaci6n: problemas del concepto de cultura, DIE, México,
1980 mimeo).

¢ En la formacién de 1a RINCUARE es importante recordar el papel
que tuvieron Beatriz Avalos, Sheldon Shaeffer, Nelly Stromquist,
Elizabeth Fox, y principalmente Rodrigo Vera, quien fuera su coordi-
nador académico. Adem4s de los encuentros, reuniones y estadfas de
intercambio, la Red produjo dos publicaciones: Dialogando, de apari-
cién timestral, y los Cuadernos de Formacién para investigadores,
editada semestralmente. La duracién de la Red fue de tres afios y su
productivo accionar favoreci6 la creacién de equipos de investigacién
en varios paises de la regi6n.

7 La teorizaci6n sobre los procesos grupales fue desarrollada en
Argentina por Enrique Pich6n Riviere, creador de la Escuela Argentina
de Psicologia Social. Su vasta influencia en este pafs y en otros de
América latina ha fructificado en diversos campos institucionales. En
el drea de la educacidn “los grupos operativos”- cuyos fundamentos se
basan en el psicoandlisis feudiano- han contribuido a la reflexién y
desarrollo de préicticas antiautoritarias en la escuela.

* Los conocimientos acumulados en esta linea, asi como las
metodologias desarrolladas, han sido utilizados en Chile y en otros
paises de América Latina. Por ejemplo, en el Ministerio de Educacién
de Colombia, en experiencias impulsadas por UNESCO, y por diversos
gremios docentes de la regién.
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